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Relación familia escuela 
en contextos de pobreza. 
Posibilidades y limitaciones en los 
procesos educativos
Family Relationship - School in contexts 




El artículo trata sobre la refl exión respecto la vinculación familia-escuela en contextos de pobre-
za, el análisis es orientado por la hipótesis de que esta relación puede ser positiva o negativa según la 
incidencia que tenga en los niños, en sus aprendizajes y en el entorno educativo. El desarrollo del análisis 
se da mediante la revisión de la literatura, abordando tres caminos para la refl exión: la perspectiva de la 
efectividad escolar, la perspectiva de la sociedad del conocimiento y el cambio educativo y la perspectiva 
sociocultural. Desde esta refl exión preliminar se esbozan algunas sugerencias de mejora para los estableci-
mientos, señalando estrategias específi cas según los distintos actores que el contexto educativo convoca.
Palabras clave: Relación parental, pobreza, escuela, participación paterna.
ABSTRACT
This paper focuses on a refl ection on family ties-School in contexts of poverty, the analysis is 
guided by the assumption that this relationship can be positive or negative depending on the impact that 
has on children in their learning and the learning environment. The development of the analysis is given 
by reviewing the literature, addressing three paths for refl ection: the perspective of school effectiveness, 
the perspective of the knowledge society and educational change and the prospect socio - cultural. From 
this preliminary discussion outlines some suggestions for improvements to facilities, pointing out specifi c 
strategies for different actors who call the educational context.
Key words: Parental relationship, poverty, school, parental involvement.
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Presentación
El presente artículo plantea, pre-
liminarmente, una refl exión respecto a la 
relación Familia – Escuela2 en los procesos 
de aprendizajes de los niños en contextos 
de vulnerabilidad social, caracterizado por 
situaciones de pobreza, con especial consi-
deración del contexto chileno. La hipótesis 
a la base señalaría que esta relación puede 
estimarse como positiva o negativa según la 
incidencia que pueda tener en el niño, sus 
aprendizajes y el entorno educativo al que 
pertenecen. Este análisis pretende revisar el 
estado del arte, desde las investigaciones en 
el área. Para esto se realizó la revisión de 
fuentes bibliográfi cas, procurando desarro-
llar una discusión desde los autores, tendien-
do a marcar diferencias entre las diversas 
perspectivas de abordaje al tema. El texto 
se organiza en cuatro apartados. El primero 
contextualiza la situación de la Educación en 
Chile, apuntando a la calidad y equidad en 
establecimientos a los accede la población 
más pobre del país. En el segundo apartado 
se desarrollan tres perspectivas de análisis, 
que posibilitan la comprensión de la relación 
Familia-Escuela, estas son: la perspectiva 
de la efectividad escolar, la perspectiva de 
la sociedad del conocimiento y el cambio 
educativo; y, fi nalmente, la perspectiva so-
ciocultural. El tercer apartado, plantea su-
gerencias de acción a la política educativa 
desde la investigación en esta área. Diferen-
ciando estrategias de acción según ámbito o 
actor al cual apunta de manera más directa, 
pues se entiende que todos están sistémica-
mente conectados.
El cuarto apartado, ofrece una re-
fl exión fi nal a modo de conclusión, donde se 
sintetizan los aspectos centrales del análisis.
2 Se entenderá una noción amplia y diversa de familia, que dé cabida a las nuevas confi guraciones familiares: familias 
monoparentales, familias recompuestas, familias extensas, entre otras.
3 Sistema Nacional de Evaluación de Aprendizaje del Ministerio de Educación de Chile.
4 Prueba de Selección Universitaria – Chile.
1. La calidad de la educación en Chile ¿qué 
pasa con las escuelas pobres?
Al entender la educación como un de-
recho, debiesen los Estados garantizarla a 
todos sus ciudadanos y a todos con los mis-
mos estándares de calidad, eso sería lo justo 
y equitativo. Sin embargo, en Chile esto no es 
así, “las escuelas que atienden a los dos quin-
tiles más pobres alcanzan rendimientos muy 
bajos. En promedio no logran que sus alumnos 
lean y calculen bien” (Eyzaguirre, 2004).
La calidad de la educación ha sido uno 
de los temas que ha convocado múltiples de-
bates en Chile, país donde la cobertura está 
garantizada, sin embargo donde la calidad no 
ha tenido una presencia equitativa en las es-
cuelas, más bien se ha presentado conforme 
a las brechas socioeconómicas en que se em-
plazan. Así se pueden ver resultados positivos 
en establecimientos particulares —pagados 
y particulares— subvencionados, sin embar-
go, la educación municipal - gratuita reviste 
graves debilidades en distintos ámbitos de la 
calidad.
A más de 15 años de la puesta en mar-
cha de la Reforma Educativa chilena, “las 
brechas de equidad permanecen o se acen-
túan y la calidad no mejora signifi cativamen-
te a pesar de las inversiones y esfuerzos rea-
lizados” (Muñoz, 2004, 114), lo que se hace 
visibles desde las mediciones nacionales, es-
pecialmente SIMCE3 y PSU4, por nombrar las 
de mayor cobertura territorial en el país.
Las inequidades en acceso y calidad en 
educación corresponden a un problema social, 
al cual intentan responder políticas públicas; 
pero por sobre todo es un imperativo ético. 
Para la investigadora Ruth Lupton (2005), al-
canzar justicia social en educación, requiere 
como mínimo que todos los estudiantes ten-
gan acceso a escuelas de la misma calidad, 
aun cuando sus resultados sean desiguales; 
habitualmente las escuelas ubicadas en ba-
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rrios más pobres comúnmente son juzgadas 
por otorgar una menor calidad que aquellas 
que están sectores más aventajados.
En relación a la inequidad, esta “se 
presenta en distintas dimensiones y ellas se 
potencian, es decir, cuando más de una de 
ellas está presente, los problemas educativos 
de las comunidades se presentan de manera 
más fuerte o, bien, persisten problemas ya 
resueltos en comunidades con mejores con-
diciones socioeconómicas. Todos los estudios 
realizados, tanto en nuestra región como en 
otras regiones del mundo, muestran que la 
principal causa de fracaso escolar es la po-
breza. Hay otras causas, pero la pobreza es 
la principal” (Machado, 2004, 17).
Estas refl exiones ubican varios temas 
sobre el tapete: derechos, políticas públicas, 
sociales, administración y gestión de la po-
lítica educativa, la realidad de las escuelas, 
perfi les directivos, características del profe-
sorado, perfi les de niños y jóvenes, familias 
y comunidades que conforman este sistema. 
Llama particularmente la atención y urge co-
nocer las realidades en que las condiciones 
de pobreza y vulnerabilidad social limitan las 
posibilidades de un incremento en la calidad 
de la educación y en la forma en que esta se 
instala en los constructos culturales de co-
munidades y familias.
Desde este escenario parece relevan-
te el papel que pueden jugar las familias, 
particularmente los padres5, en incremen-
tar la calidad de la educación de sus hijos. 
¿Cómo pretender mejorar otras áreas de la 
educación, si los niños en situación de pobre-
za pertenecen a espacios de fuerte infl uen-
cia social y simbólica como lo es la familia? 
¿Cómo potenciar acciones sinérgicas que fa-
vorezcan la calidad de la educación desde 
una mirada que se centre en los recursos de 
la familia, más allá de su situación de pobre-
za? ¿Qué posibilidades de dar sustento a un 
cambio educativo que abogue por la calidad 
educativa incluyendo a los actores clave? ¿De 
qué manera la tensión con la familia puede 
5 Para efectos de este documento la actoría social de la familia, se manifestará en la acción de los padres. Entendiendo 
por padres a las personas que cumplen la función de tales, pudiendo ser biológicos, adoptivos, sustitutos, entre otros.
ser una fuente de crecimiento en el marco del 
cambio educativo?
2. Perspectivas de análisis a la relación 
familia-escuela
La relación Familia – Escuela está si-
tuada sociohistóricamente, ha ido cambian-
do conforme ha cambiado la sociedad en su 
conjunto. “Las primeras escuelas mantenían 
una estrecha unión con la comunidad. A prin-
cipios del s. XX, comenzaron a distanciarse. 
La labor pedagógica se fue especializando y 
haciendo cada vez más compleja y los maes-
tros enseñaban materias y utilizaban méto-
dos alejados de la experiencia de los padres 
y madres, que poco tenían que decir acerca 
de lo que ocurría en el interior de las aulas” 
(Maestre, 2009, 6). Este alejamiento se man-
tuvo, incluso, argumentando que Familia y Es-
cuela buscaban objetivos divergentes. Hoy se 
plantea que tienen infl uencias superpuestas, 
responsabilidades compartidas, teniendo que 
redefi nir la relación bajo condiciones de cola-
boración (op. cit.).
En general, se destaca una infl uencia 
positiva asociada a la colaboración entre Fa-
milia y Escuela, mejorando la autoestima de 
los niños, el rendimiento escolar, las relacio-
nes entre padres e hijos, las actitudes de los 
padres hacia la escuela y como consecuencia 
una escuela y una educación más efi caz y de 
mayor calidad (Scout-Jones, 1995; Epstein & 
Sander, 2000; Vélez, 2009).
Sin embargo, las visiones no son unívo-
cas, desde la investigación educativa distin-
tas perspectivas de análisis son más o menos 
propensas a incorporar a las familias en los 
procesos educativos en los contextos de po-
breza o vulnerabilidad.
Para aproximarse a una revisión 
del estado del arte en torno a la relación 
Familia–Escuela, se abordarán tres perspec-
tivas de análisis, las cuales conciben la re-
lación de la familia con la escuela desde 
prismas diversos, aportando matices que van 
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desde visiones que plantean —eventualmen-
te— la exclusión de los padres en la tarea for-
mativa, dado su escaso aporte a los procesos 
de aprendizajes, versus miradas que hacen 
apuestas centradas en la comprensión de las 
dimensiones culturales de las familias, apun-
tando a prácticas familiares que puedan po-
tenciar los aprendizajes de los niños, enten-
diendo que esta relación se encuentra situada 
social, cultural e históricamente.
2.1. La perspectiva de la efectividad 
escolar: el “efecto familia”
Para comprender a qué apunta la pers-
pectiva de la efectividad escolar, se debe 
conocer qué se entiende por una escuela 
efectiva, esta “promueve de forma duradera 
el desarrollo integral de todos y cada uno de 
sus alumnos más allá de lo que sería previsi-
ble teniendo en cuenta su rendimiento inicial 
y su situación social, cultural y económica” 
(Murillo, 2003 en Bellei et col, 2004). Agre-
gando que, “para ser efi caz la escuela debe 
favorecer el desarrollo de todos y cada uno 
de sus alumnos y estos deben progresar más 
de lo que es esperable conforme a las carac-
terísticas socioeconómicas y culturales de su 
familia. A veces se agrega como criterio que 
la escuela efi caz se preocupe por el desarrollo 
integral del alumno, esto es, además de bue-
nos resultados de aprendizaje, se preocupe 
de su formación en valores, bienestar y sa-
tisfacción, desarrolle toda la personalidad de 
los alumnos” (op. cit., 2004, 1).
Para la perspectiva de la efectividad 
escolar, de la relación de factores que expli-
can los resultados escolares por el logro de 
aprendizaje, aquellos que tienen mayor peso 
son: el entorno familiar de los alumnos, la 
calidad de la comunidad donde residen y la 
efectividad de la escuela. Para los países de-
sarrollados, los estudios atribuyen un peso de 
un 80% a la familia y la comunidad. En cam-
bio, en las sociedades en vías de desarrollo, 
debido a su grado más alto de desigualdad, la 
escuela está llamada a compensar las diferen-
cias de origen sociofamiliar, pudiendo incidir 
más enérgicamente en los resultados escola-
res (Brunner & Elacqua, 2004). Pero, ¿igual-
mente las sociedades en vías de desarrollo 
deben considerar a los padres en los procesos 
de aprendizajes de los niños?, esta posibilidad 
de incidir de manera compensatoria ¿no ten-
dría un impacto mayor si reconoce e integra a 
la familia y a la comunidad?
Así, desde el reconocimiento de los 
factores que explican los logros de aprendi-
zajes, la infl uencia que tiene la familia se le 
ha denominado “el efecto familia”, “suele 
pensarse que este factor estaría determina-
do exclusivamente por el nivel de ingreso del 
hogar. En verdad, como muestran los estu-
dios, este factor es mucho más complejo que 
eso. Tiene que ver con el “mundo de vida” 
en que nace y se desarrolla el niño. Pero aún 
más decisivo parece ser, en el caso de niños 
provenientes de hogares de escasos recursos, 
la organización de la familia, su clima afecti-
vo, la socialización lingüística o la adquisición 
temprana de actitudes y motivaciones” (op. 
cit., 2004).
El “efecto familia” apela a los recursos 
básicos en la conformación de las personas, 
a la experiencia de socialización primaria y 
a las posibilidades culturales que tiene la fa-
milia, en lenguaje de Bourdieu (1986), res-
pondería a los capitales previos que posee la 
familia, los cuales son condicionantes de la 
posibilidad de adquisición futura o activación 
de otros capitales, tales como los sociales y 
culturales, a los que se pueda optar durante 
el desarrollo de la persona, en su niñez, ju-
ventud y adultez.
En relación a este legado familiar, Ey-
zaguirre (2004) plantea que “en el ambiente 
educativo circula la noción de que la falta de 
apoyo de los padres, la ausencia de capital 
cultural de las familias, la baja capacidad in-
telectual, las carencias de lenguaje, los pro-
blemas de aprendizaje, que se perciben como 
prevalentes en los sectores pobres, impedi-
rían alcanzar altos rendimientos. Si bien la 
evidencia indica que estos factores son condi-
cionantes, no muestra que sean determinan-
tes” (p.252). Cabe destacar, que aunque la 
perspectiva de la efectividad escolar atribuye 
una ponderación alta al “afecto familia”, en 
la práctica no lo considera, proponiendo in-
cluso mantenerlo al margen de los procesos 
impulsados por los establecimientos.
Ahora bien, como ya se señalaba el 
“efecto familia” no se reduce al ingreso fa-
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miliar o a la escolaridad de los padres, este 
ha sido desagregado, recopilando la visión 
de diversos investigadores (Buchmann, 2003; 
Levin & Belfi eld, 2002; Marzano, 2000; Shee-
rens, 2000 en Brunner & Elacqua, 2004), en 
un listado de variables de entorno familiar y 
escolar que inciden en los logros de aprendi-
zaje, estas son:
• Ocupación, ingreso y nivel educacional de 
los padres.
• Infraestructura física del hogar y grado de 
hacinamiento.
• Recursos del hogar (libros, diccionarios, 
escritorio, computadora).
• Organización familiar y clima afectivo del 
hogar.
• Alimentación y salud durante los primeros 
años de vida del niño.
• Prácticas de socialización temprana.
• Desarrollo lingüístico y tipo de conversa-
ciones en el hogar.
• Rutinas diarias, desarrollo de actitudes y 
motivación.
• Acceso a y calidad de, la enseñanza prees-
colar.
• Elección de escuela.
• Armonía entre códigos culturales de la fa-
milia y la escuela.
• Estrategia de aprendizaje y conocimiento 
previo adquiridos.
• Involucramiento familiar en tareas escola-
res.
• Uso del tiempo en el hogar y durante las 
vacaciones.
Para potenciar la efectividad escolar 
en contextos de pobreza, Bárbara Eyzaguirre 
(2004), identifi ca líneas estratégicas para lo-
grar escuelas efectivas y que obtengan buen 
rendimiento, estas apuntarían a: “la impor-
tancia de tener expectativas y exigencias al-
tas, de presionar hacia el logro, de un lide-
razgo fuerte hacia lo académico, de defi nir 
metas académicas claras y concretas que sean 
el foco de la escuela, de concentrarse en la 
enseñanza y el aprendizaje, de focalizarse en 
las destrezas básicas, de crear un ambiente 
de aprendizaje y trabajo entre los profesores, 
de la presencia regular de pruebas externa ri-
gurosas, el monitoreo del progreso, la noción 
de que el tiempo dedicado al estudio es clave 
en el aprendizaje y de que el esfuerzo crea 
la habilidad, la importancia del uso efectivo 
del tiempo, la importancia de un ambiente 
seguro y ordenado que facilite el aprendi-
zaje, el compromiso y participación de los 
padres”(p.251). Paradójicamente, al mo-
mento de sugerir acciones específi cas con los 
padres deja entrever el riesgo de tomar mu-
cho tiempo y energía en el trabajo con ellos, 
siendo incluso más adecuado mantenerlos al 
margen e intentar que los niños encuentren 
satisfacción a necesidades de pertenencia, 
afectivas y de socialización en el mismo es-
tablecimiento.
2.2. La perspectiva de la sociedad del 
conocimiento en un contexto de cambio 
educativo
Una segunda visión, la perspectiva de 
la sociedad del conocimiento como una for-
ma de comprender los procesos educativos, 
ha sido desarrollada por Hargreaves (2003), 
quien a través de múltiples paradojas del sis-
tema explica lo que se espera de las nuevas 
formas de organización escolar, articulando 
con enseñanza efectiva y aspectos pedagógi-
cos en el marco de procesos de transforma-
ción educativa o reformas. Esta mirada tiene 
múltiples puntos de encuentro con la pers-
pectiva de efectividad escolar, sin embargo se 
optó por presentarla de manera diferenciada, 
ya que propone un rol específi co para la fa-
milia en situación de pobreza, concibiéndolos 
como consumidores de un servicio.
Así, en relación a características par-
ticulares que las familias en situación de po-
breza pudiesen presentar y que afecten la 
relación colaborativa entre Familia y Escuela, 
se identifi can: la ausencia de los padres como 
actores fundamentales en la formación de sus 
hijos, difi cultades familiares diversas que in-
fl uyen en la condición de salud biopsicosocial 
de los niños, recursos socioculturales escasos 
y/o ausencia de conciencia de la relevancia 
de la educación para sus hijos (Lupton, 2005., 
Stevenson & Stingler, 1999, Eyzaguirre, 2004; 
Fullan & Stiegelbauer, 2003; Fullan, 2002).
Aparentemente, la participación de 
Familia en contextos vulnerables se visuali-
za, más bien, como un obstaculizador. Para 
ilustrar los diversos roles, posibilidades o li-
mitaciones que los padres pueden jugar en la 
escuela, Hargreaves (2003) señala que en la 
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sociedad del conocimiento, donde escuelas y 
docentes corren en función de alcanzar resul-
tados en pruebas estandarizadas, la relación 
con los padres se reduce a “transacciones 
mercantiles en las que las escuelas tratan a 
los padres como consumidores, bien a reac-
ciones defensivas que consideran a los padres 
como elementos de interferencia a través de 
las quejas” (p.98).
Las difi cultades directas o indirectas 
con las familias de los niños, son reportadas 
también en el estudio de Stevenson & Stingler 
(1999), donde los profesores norteamericanos 
planteaban las difi cultades en el proceso de 
enseñan a los niños, donde las difi cultades 
familiares operaban como obstaculizadores, 
“familias que viven con un solo progenitor, 
madres que trabajan y no tienen tiempo de 
atender a sus hijos, niños que después de la 
escuela tienen que ir a algún tipo de guar-
dería a esperar que sus madres vayan a bus-
carlos; niños que tienen llaves de su hogar y 
entran a una casa vacía a la espera de que lle-
gue el progenitor. Los alumnos tienen tantos 
problemas personales y familiares que a du-
ras penas pueden salir adelante (…) Esta clase 
de problemas rebasa lo que pueden hacer el 
maestro o la escuela: solo pueden resolverse 
a nivel de la familia y de la sociedad” (p.332).
Lupton (2005) pone el acento en pa-
dres que no tienen instalado el valor de la 
educación, lo que podría explicarse por sus 
propias vivencias escolares. Señala que en 
contextos vulnerables, resulta especialmente 
“problemático” que, la evaluación de las es-
cuelas acerca de la contribución de los padres 
al aprendizaje de los alumnos en la escuela 
y en la casa, ya que asegurar que los padres 
contribuyan a los aprendizajes de los alumnos 
es cuantitativa y cualitativamente diferente 
en escuelas donde la mayoría de los padres 
están motivados y preparados lo sufi ciente 
como para aportar, que en escuelas donde 
muchos padres no han tenido una experien-
cia favorable en las escuelas, no están fami-
liarizados con el sistema escolar y no están 
convencidos del valor de la educación que sus 
hijos están recibiendo.
Para Fullan (2002), respecto a la re-
lación cambio educativo e incorporación de 
los padres, señala que cuanto más cerca esté 
el padre de la educación del niño, tanto ma-
yor será el impacto en la evolución y logros 
educativos del niño” (Fullan & Stiegelbauer, 
2003, 195). Aun cuando la evidencia es un 
tanto confusa, “una de las razones porque es 
tan confuso el papel de los padres es la de 
que con frecuencia no se defi ne específi ca-
mente, lo que se entiende por participación, 
ni se vincula esta con resultados particulares 
(…) es indudable que los antecedentes fami-
liares y la situación en el hogar implican una 
diferencia. Los estudiantes de las familias 
más privilegiadas (en término de condiciones 
en el hogar que apoyan el aprendizaje) se 
desempeñan mejor en la escuela” (Fullan & 
Stiegelbauer, 2003, 196).
En relación a las posibilidades de par-
ticipación de los padres en el contexto esco-
lar, Maestre (2009) identifi ca dos áreas: en el 
aula y en el establecimiento en general. En 
el aula incluye: entrevistas, apoyo en casa a 
las tareas escolares, acompañantes de sali-
das, participación en talleres de diversa ín-
dole, participación en asambleas de clase o 
etapa y fi estas y celebraciones. De la parti-
cipación en el establecimiento, se considera: 
en el consejo escolar, en las asociaciones de 
padres y apoderados, en escuelas para padres 
y en fi estas, celebraciones o exposiciones de 
la escuela.
Por otro lado, la visión de Fullan & 
Stiegelbauer (2003), respecto a la participa-
ción de los padres en el proceso de cambio 
educativo, identifi ca como principales formas 
de participación: la participación paterna en 
la escuela (voluntariados, asistentes); parti-
cipación paterna en las actividades de apren-
dizaje en casa (ayuda a los niños en el hogar, 
clases particulares); relación hogar – comu-
nidad – escuela (comunicación), y gobierno 
(consejos consultores).
2.3. Perspectiva sociocultural: capital sim-
bólico y cultural de las familias
La perspectiva sociocultural se centra 
en el reconocimiento de la crianza, los víncu-
los de socialización de las familias y la forma 
en que esto media la relación Familia – Escue-
la, dimensión que impregna a la “persona” 
del niño, ya que opera en su conformación 
como tal. Por lo tanto, no es viable afectar 
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los aprendizajes de los niños sin considerar 
esta dimensión constitutiva de su ser.
Esta perspectiva asume que los padres 
poseen creencias y expectativas respecto a 
sus hijos y a los procesos educativos en que 
están involucrados, tienen estilos de crianzas 
que afectan la forma en que participan y se 
vinculan a la Escuela. Lo que quiebra la idea 
que todos los padres se relacionan de la mis-
ma manera con la Escuela.
Annette Lareau (2000) ha estudiado la 
relación entre clase social y educación, desde 
esta concepción la clase social se asocia a es-
pacios de diferenciación, que permiten expli-
car desigualdades, generadores de identidad, 
que se vinculan a grupos ampliados, es decir, 
se conforman de acuerdo a las relaciones que 
se dan ese espacio.
Esta perspectiva, parte del reconoci-
miento que la pertenencia a una clase social 
tiene una poderosa infl uencia en la vida de 
las familias y en la vida de los niños fuera del 
hogar, sin embargo, se reconocen múltiples 
vacíos en la investigación en esta área, por 
ejemplo, se desconoce bajo qué circunstan-
cias la clase social le da a los niños ventajas 
poderosas, y bajo cuáles la ventaja es trivial 
o no existe (Lareau, 2000).
La diferencia en el grado de participa-
ción de los padres, desde una perspectiva cul-
tural, se podría comprender desde el trabajo 
de Bourdieu y su concepto de capital cultural, 
así las escuelas elaborarían de forma desigual 
los recursos sociales y culturales en la socie-
dad. Bajo esta lógica, se enfatiza la importan-
cia de la estructura del colegio y de la familia 
y las disposiciones de los individuos en la com-
prensión de los distintos niveles de participa-
ción parental en la Escuela (op. cit., 2000).
De esta forma se pueden reconocer al 
menos dos visiones, desde las familias: comu-
nidades de clases trabajadoras y las de cla-
se media alta. En el caso de los padres de 
clase trabajadora, ellos creen que los profe-
sores son los responsables de la educación, 
respetan y confían en su experiencia, even-
tualmente buscan consejos de parte de ellos, 
buscan poca información acerca del currículo 
o de los procesos educacionales y sus críti-
cas a la escuela se centran en aspectos no 
académicos. En defi nitiva, estos padres más 
bien mantienen separada la relación familia – 
escuela, en vez de conectada (Lareau, 2003).
Por otra parte, los padres de clase me-
dia – alta, establecen relaciones de control y 
de interconexión entre la vida familiar y esco-
lar, creen que la educación es una responsa-
bilidad compartida entre profesores y padres, 
son críticos con la escuela y se informan fren-
te a ella.
Otras diferencias que destaca la autora 
apuntan a las habilidades y recursos para me-
jorar el rendimiento de los hijos, donde los 
padres de clase alta tienen mayor educación, 
estatus e ingreso, lo que aumentaría sus com-
petencias para ayudar a sus hijos. La vincula-
ción entre padres, parientes y amigos los hace 
estar más informados respectos a los procesos 
educativos.
Sin embargo, cabe destacar que ambos 
grupos de padres comparten el deseo de éxito 
de sus niños en las escuelas (Lareau, 2000).
En esta misma línea, Elina Dabas 
(2005) destaca la fuerza que tiene la fami-
lia en tanto fuente de múltiples interacción 
internas y hacia su medio “(…) en todas, sus 
diferentes miembros participan en diversos 
contextos, lo cual modifi ca implícita y explí-
citamente las posibilidades de aprendizaje de 
sus integrantes, al enriquecer cada una de las 
interacciones con las experiencias realizadas 
en los diversos ámbitos de acción. La informa-
ción que los niños aportan provenientes del 
ámbito escolar o de las casas de sus compa-
ñeros; los comentarios que los padres reciben 
en su trabajo acerca de modalidades de vida 
y de crianza infl uencian y modifi can cada una 
de las relaciones cotidianas” (Dabas, 2005, 
31), lo que se relaciona con las disposiciones 
familiares de capital cultural y social, las que 
cambian según clase social.
Así, por ejemplo, hay “familias que 
poseen valoraciones diferentes de la escuela 
y que por lo tanto varían tanto sus expectati-
vas hacia el éxito de los hijos como la ayuda 
que brindan con respecto a la demanda de la 
escuela. También observamos diferencias con 
respecto a la participación y a las relaciones 
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que establecen los docentes” (Dabas, 2005, 
31). Por su parte, existen “familias que ela-
boran diferentes estrategias ante el fracaso 
escolar de los hijos. Otras tienen altas expec-
tativas con respecto al éxito escolar pero que 
sus comportamientos reales no coinciden con 
ellas” (op. cit., 31). Valoraciones y expectati-
vas son parte de los aspectos que son conteni-
dos en la matriz sociocultural de las familias.
Para sintetizar estas tres perspec-
tivas de análisis asociadas a la relación 
Familia–Escuela, se presentará la siguiente 
Tabla (Tabla Nº1) que buscar ofrecer una mi-
rada comparada —en líneas gruesas— de las 
tres miradas, especifi cando las representa-
ciones subyacentes de: los niños, los padres, 
los profesores, la escuela en su conjunto y la 
relación Familia – Escuela.
Tabla Nº 1








Levin & Belfi eld, 
2002; Brunner & 
Elacqua, 2004)
Perspectiva de la sociedad 
del conocimiento en 
contexto de cambio 
educativo
(Hargreaves, 2003; 
Lupto, 2005; Stevenson & 
Stingler, 1999; Fullan & 
Stiegelbauer, 2003)
Perspectiva sociocultural









psicosociales personales y 
familiares.
Poseen escasos recursos 
culturales.
Persona en proceso de 
socialización.













Consumidores de un 
servicio.
Eventualmente interfi eren 
con sus quejas.
Son fuente de difi cultad 
para la tarea educativa.
No están conscientes 
de la relevancia de la 
educación.
Son obstaculizadores para 
el cambio.
Son heterogéneos.
Agentes claves de 
socialización.
Son parte del capital 
simbólico de la familia.
Poseen creencias y 
expectativas respecto a 
educación.
Pertenecen a una clase 
social en que construyen una 
identidad.
Poseen determinadas 
disposiciones frente a los 
procesos educativos.
1 Se habla de Representación aludiendo a las nociones, ideas, construcciones que desprenden directamente de los auto-
res referidos o que se pueden inferir de ellos, la tabla busca organizar las visiones a partir de la revisión bibliográfi ca 
correspondiente.





y entrenar para 








Deben centrarse en 
trabajar para obtener 
resultados.
Son los expertos en el área de 
la educación.
Prestan consejo y apoyo.
Poseen creencias y 
expectativa de los niños, sus 











compensa lo que 
los padres no 
aportan.
Debe centrarse en trabajar 
para obtener resultados.
Instancia que elaboraría de 
forma desigual los recursos 





Efecto, que de ser 
positivo se integra 
a la formación.
Efecto, que de ser 
negativo se excluye 
y es compensado 
por la escuela.
Espacio para transacciones 
mercantiles del servicio 
educativo. Donde la 
familia es un consumidor.
Relaciones institucionales, 
discontinuas y desconectadas.
3. Estrategias de apoyo que se desprenden 
de las perspectivas de investigación en la 
relación familia–escuela en contextos de 
pobreza
Reconociendo que los aportes de la in-
vestigación educativa en materia de vincula-
ción familia–escuela, se agrega a los insumos 
que sustenta la política educativa, a conti-
nuación se señalan algunas sugerencias para 
la acción.
Estas sugerencias de acción se presen-
tan como ámbitos que deben recibir apoyo 
desde el planteamiento de la política educa-




Son múltiples las sugerencias dadas a la 
acción de la política educativa para contextos 
de vulnerabilidad y pobreza, algunas de ellas 
van en la línea de: políticas de mejoramiento, 
diversifi cadas, localmente codiseñadas, más 
recursos, coordinación de servicios públicos, 
pedagógicamente diversa.
También se deberían estimar recursos 
para apoyo extra para niños en desventaja o 
contrataciones de las áreas psicosociales, que 
puedan ser un soporte interno de las difi culta-
des de los niños, pero también un articulador 
de la red local de servicios. En este sentido 
abogar, más bien, por estrategias de mejora-
miento contextualizado que permita recoger 
la complejidad del escenario sociocultural 
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donde se vive la escuela. Lo que es coherente 
con las indicaciones de Lupton (2005), quien 
después de realizar un estudio con escuelas 
en situación de pobreza recomienda estrate-
gias de mejoramiento basadas en las aprecia-
ciones del contexto, considerando factores 
locales, sociales, demográfi cos y económicos, 
el mejoramiento escolar y la historia institu-
cional. Esto, además, sería consistente con 
el hecho de que las familias en situación de 
pobreza acceden a las escuelas que están en 
sus entornos inmediatos, en el caso chileno, 
establecimientos municipales; lo que exige 
coordinación a nivel de gobierno local y efi -
ciente canalización de los recursos para ello.
La participación de los padres y su real 
incorporación a los aprendizajes de sus hijos 
se debiese enmarcar en iniciativas de mejo-
ramiento globales al sistema de educativo, 
como parte de las estrategias de cambio edu-
cativo contextualizado, es decir, tomando en 
consideración las variables locales de diversas 
índole, entre ellas las características de la co-
munidad y las familias de origen de los niños. 
De lo contrario se corre el riesgo de actuar 
sobre un ámbito de manera lineal, unicausal, 
homogénea y sin impactar en los aprendiza-
jes, en la calidad de ellos y en transforma-
ciones culturales que se puedan sostener y 
proyectar en el tiempo.
Claramente, una estrategia de mejora 
a los aprendizajes que incluya a los padres 
debe contemplar la red social inmediata de 
la escuela, las dimensiones culturales y todo 
recurso ecológico que puede estar al servicio 
del cambio. “(…) Las familias, las escuelas y 
las diversas organizaciones de la comunidad 
pueden mejorar su interrelación para contri-
buir a un mejor proceso educativo, ya que el 
cambio tecnológico y cultural no pasa necesa-
riamente por la escuela en sí misma sino que 
acontece dentro y fuera de ella, sin poder 
delimitar claramente dónde comienza uno y 
otro”(Dabas, 2005, 35).
Apoyando a los niños
Desde la perspectiva de la efectividad 
escolar se plantea que los niños son centrales 
en las estrategias de apoyo. “Si en pobreza 
son más frecuentes los hogares poco estructu-
rados, con menor ascendiente y preocupación 
de los padres por la educación formal de sus 
hijos, la escuela tiene que crear lazos per-
sonales con los niños. El alumno debe sentir 
que en las escuelas hay personas a quienes les 
importa su presencia, su bienestar, su futuro 
y su comportamiento. Aparte de lo que esto 
signifi ca para sentirse importante y querido, 
interesa porque los niños se mueven para res-
ponder por un futuro abstracto” (Eyzaguirre, 
2004, 272), llegando con esto a compensar el 
rol de los padres.
Lo anterior implica, especialmente, en 
condiciones extremas de abandono o negli-
gencia parental, constituir una fuente refe-
rencial para el niño, un recurso no solo para 
sus aprendizajes sino un recurso que lo permi-
ta sostenerse humanamente. En este sentido 
un rol crucial tienen los profesores, quienes 
tienen una interacción más sistemática y re-
currente con los niños.
Otras posibilidades de apoyo, más cen-
tradas en dimensiones culturales aportarían a 
fortalecer ámbitos de socialización de los ni-
ños, sin anular o negar su propia construcción 
de padres y familia a los que pertenece, en 
estrecha vinculación con un trabajo en para-
lelo con los padres.
Apoyando a los padres
Si se optara por enfocar parte de las 
acciones de apoyo a la efectividad de los 
aprendizajes y a la calidad de estos en los 
padres como agentes claves en respaldar los 
procesos de aprendizajes de los niños desde 
sus hogares, se evidencia que la literatura no 
es enfática en señalar la ventaja de esta lí-
nea de acción. Aun cuando parte importante 
de los autores ve la vinculación padres – es-
cuela como una díada positiva, pocos hacen 
la salvedad, de las particularidades que el 
apoyo a los padre debería tener con las fa-
milias que viven en situaciones de vulnerabi-
lidad social.
Desde el enfoque cultural es clave tra-
bajar con los padres, no solo en estrategias 
que fortalezcan sus habilidades parentales, 
sino abordando el sentido que tiene para 
ellos, la educación de sus hijos, cómo se ha 
construido este sentido desde sus experien-
cias educacionales y cómo lo proyectan en sus 
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hijos en la actualidad. Lo anterior, a fi n de 
gatillar cambios en sus propias disposiciones 
y acciones en su rol, respecto a la educación 
de los niños.
Apoyando a los profesores
Desde la efectividad escolar, en casos 
extremos se ofrece “sortear” a las familias y 
padres “poco colaboradores” de los procesos 
de aprendizaje de los niños. En este sentido 
se sugiere que “los profesores deben atrever-
se a exigir y deben resistir los reclamos de 
alumnos y padres. Tiene que haber conciencia 
de que el paternalismo y la sobreprotección 
son dañinos” (Eyzaguirre, 2004, 268).
En esta misma línea, la falta de cola-
boración efectiva de parte de los padres no 
puede obstaculizar la tarea educativa y la es-
cuela se debe esforzar en ello, por ejemplo, 
si los niños no hacen las tareas porque sus pa-
dres no los apoyan, lo peor que se puede ha-
cer es suspenderlas, hay que buscar solucio-
nes creativas, tanto en el fortalecimiento de 
tutores o con el fomento de autorresponsabi-
lidad, enseñar a los padres o instituir espacios 
en el colegio para que los niños se queden y 
puedan realizarlas (Op. cit.).
Desde la perspectiva cultural resulta 
relevante en la tarea de apoyar a los profeso-
res, explicitar sus propias creencias y expec-
tativas en relación a las familias y a los niños 
en contextos de pobreza; la literatura ha sido 
clara en señalar que estas creencias afectan 
directamente los procesos de enseñanza–
aprendizajes desarrollados por los profesores.
Por otra parte, se debe destacar que 
no es competencia de los profesores el abor-
daje de problemáticas psicosociales que pue-
dan presentarse en las familias en situación 
de pobreza, por lo que se hace necesario el 
diálogo interdisciplinario, el contar con agen-
tes expertos (al interior o al exterior de la 
comunidad educativa) con quienes dialogar y 
el compartir criterios comunes a la base de 
las acciones emprendidas.
Apoyando a la Escuela
A nivel de escuela, la propuesta de 
Lupton (2005) apunta a proveer recursos para 
distintos diseños organizacionales, que per-
mitan mayor calidad para ser entregada en 
forma consistente en circunstancia de alta 
pobreza, recursos que debieran darse en 
reconocimiento a un trabajo diferente y no 
como un fi nanciamiento aparte o extra al que 
hay que postular.
Desde la mirada de la efectividad, la 
escuela se debe concentrar en lo académico, 
si hay problemas de índole familiar que están 
interfi riendo, la recomendación sería evaluar 
la posibilidad de contratar a un profesional 
especializado que canalice los problemas de 
los niños y sus familias a las instancias ade-
cuadas, permitiendo que profesores y direc-
tivos se centren en lo académico (Eyzaguirre, 
2004, 263).
Por su parte, desde la visión sociocul-
tural, destacaría la noción de clase social 
como espacio social de diferenciación en las 
relaciones sociales, en este marco la escuela 
conforma una comunidad educativa abierta a 
su medio. Desde ahí deben emprenderse los 
cambios, especialmente, favoreciendo la con-
formación de redes sociales y la activación de 
estos, como estrategia clave para enfrentar 
contextos de pobreza.
Conclusiones
La educación en contextos de pobreza 
debe resguardar estándares de calidad que se 
traduzca en aprendizajes efectivos, signifi ca-
tivos y con proyecciones respecto a los niños 
y jóvenes que son parte del sistema, como 
un imperativo ético que responde a criterios 
de justicia social. Sin embargo, es inviable 
diseñar una política educativa que apunte a 
mejoras que solo se centren en los niños y 
sus rendimientos, aislándolo de su entorno 
signifi cativo. En este sentido, este documen-
to pretendió revisar la literatura y los aportes 
en torno a la relación familia–escuela.
De esta forma se llegaron a diferenciar 
tres perspectivas de análisis desde la inves-
tigación educativa, que conciben de mane-
ra diversa la ingerencia de la familia en los 
procesos de aprendizaje de los niños, y, por 
ende, se muestran más o menos proclives a 
incluirla como agente social en los procesos 
de aprendizajes en los contextos de pobreza, 
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lo que está sujeto a la naturaleza de sus con-
cepciones de educación, familia y escuela.
A partir de estas vertientes de investi-
gación se esbozaron recomendaciones a la po-
lítica educativa, precisando líneas de acción 
para las escuelas y los actores: niños, padres 
y profesores.
Fruto de la revisión del estado del arte 
de la relación familia–escuela en contexto de 
pobreza, es posible establecer —exploratoria-
mente— algunas refl exiones.
La relevancia de la familia en los pro-
cesos de aprendizaje es una idea transversal e 
indiscutible en las visiones analizadas, ya sea 
considerando su efecto directo en los apren-
dizajes, su participación en las transforma-
ciones educativas o como capital cultural y 
social de los niños.
La única perspectiva que llega a esti-
mar la injerencia de manera más sólida teó-
rica y metodológicamente hablando, es la 
perspectiva de la efectividad, quienes han 
estimado, relativamente, el “efecto familia”, 
en alrededor de un 80% respecto a los efectos 
en los aprendizajes.
Lo que no es conclusivo es de qué ma-
nera trabajar con las familias, considerar o 
no una participación activa de estas, qué es-
trategias son pertinentes a los contextos de 
pobreza, en que las familias presentan viven-
cias multiproblemáticas, entre otros ámbi-
tos. De esta forma se reconocen estrategias 
que van desde el polo de excluir a las familias 
de los procesos de aprendizajes hasta el polo 
de reeducar desde parámetros normativos a 
la familia, de tal forma que sea funcional al 
sistema educativo, pero muchas veces anu-
lándola como actor legítimo de estos proce-
sos.
A juicio de la autora, la perspectiva 
sociocultural ofrece amplias posibilidades de 
desarrollar nuevas líneas de investigación, de 
hecho Lareau (2000, 2003) plantea la nece-
sidad de realizar investigaciones de carácter 
cualitativo que permitan iluminar la “caja 
negra” de la relación familia–escuela. Desde 
donde se puedan explorar dimensiones valóri-
cas, creencias, perfi les de familias, estilos de 
vidas, identifi cación de recursos o capitales 
culturales, trayectorias particulares de ex-
periencias de padres, condiciones de vida y 
dinámicas familiares, estilos parentales, en-
tre otros; que en relación con los contextos 
escolares y determinados marcos de política 
educativa a nivel nacional e internacional 
aporten a la reducción de las inequidades so-
ciales, por tanto, a la superación de la po-
breza.
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